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Cet article s’inscrit dans une recherche 1 qui a
pour but d’examiner la place du patrimoine
culturel dans l’enseignement, les méthodes
avec lesquelles on l’aborde et les objectifs
éducatifs qu’on lui assigne. A cet effet, nous
avons conçu un modèle de l’enseignement
du patrimoine culturel qui nous a permis
d’analyser et d’évaluer sa présence et son trai-
tement didactique dans les programmes, les
manuels scolaires, les matériaux didactiques
produits par les institutions qui gèrent des
ensembles patrimoniaux, mais aussi au cœur
des pratiques pédagogiques de la classe.
L’objectif de cet article est de décrire com-
ment les enseignants utilisent le patrimoine
culturel dans l’enseignement de l’histoire, et
quelle valeur éducative ils lui accordent.
Pour ce faire, nous exposerons les approches
théoriques qui encadrent cette recherche
(hypothèse de travail, méthodologie et
conceptualisation du patrimoine) et les pre-
mières conclusions auxquelles nous sommes
arrivés. Nous les illustrerons par la présenta-
tion de trois brèves études de cas, soit l’opi-
nion et la pratique de trois enseignants. Tou-
tefois, la recherche en cours consiste en une
enquête bien plus vaste auprès d’un groupe
de professeurs du secondaire et d’experts en
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didactique du patrimoine travaillant dans
des musées.
1. L’HYPOTHÈSE DE TRAVAIL
L’hypothèse de travail qui oriente cette
recherche part de l’idée que les enseignants
d’histoire sont très intéressés par l’enseigne-
ment du patrimoine culturel. Mais que cet
intérêt contraste toutefois avec un effort très
limité de mise à jour des théories concernant
le patrimoine et une absence de rénovation
de son utilisation didactique. Ainsi, la pré-
sence du patrimoine culturel dans les salles
de classe des écoles secondaires serait sou-
vent assurée par des propositions méthodo-
logiques et conceptuelles relevant bien
davantage des modèles traditionnels que de
ceux issus de la nouvelle conception de la
notion de patrimoine, de l’innovation et de
la recherche éducatives.
2. LE CONCEPT DE PATRIMOINE
CULTUREL
Actuellement, on parle plus volontiers de
patrimoine culturel, ou naturel, et plus seu-
lement de patrimoine, en fonction d’une
conception qui est plus intégratrice et glo-
bale. Cette tendance découle des contribu-
tions les plus récentes de l’anthropologie qui
1 Cette communication se base sur notre thèse en cours,
dirigée par le Dr Joan Pagès i Blanch dans le cadre du
programme de doctorat de didactique des sciences
sociales de l’Université autonome de Barcelone.
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ont fait évoluer les concepts de culture et
d’identité. On pense ainsi que l’on peut éva-
luer et mieux connaître globalement l’iden-
tité d’un groupe à partir de ses différentes
expressions culturelles (Buesa, 2001 : 176),
par exemple sur les plans archéologique,
industriel, architectural, etc.
Le patrimoine est constitué de l’ensemble
des objets anthropologiques qui subsistent à
travers le temps (Ballart, 1997 et 2001). Et
comme le temps est la substance de l’his-
toire, on peut considérer le patrimoine
comme « l’ensemble des objets de l’histoire ».
Ces objets véhiculent une série de significa-
tions qui sont en rapport avec l’identité et la
culture d’un groupe. La perception de ces
significations les transforme et les rend sus-
ceptibles d’être hérités ou non. Dans ce sens,
les objets patrimoniaux sont une porte d’ac-
cès au passé : ils nous en transmettent la sen-
sation et nous servent à le relier au présent et
à l’avenir. Ainsi, même si le temps est passé,
l’espace est rempli d’objets qui nous relient à
lui et attestent de sa présence.
Tout élément, matériel ou immatériel, pour-
rait certes relever potentiellement du patri-
moine culturel. Cependant, pour entrer vrai-
ment dans cette catégorie, il est nécessaire
qu’un objet réunisse les trois valeurs fonda-
mentales suivantes :
– une valeur symbolique, qui lui est donnée
par le fait qu’il témoigne d’idées, de faits
ou de situations du passé, permettant
ainsi de « mettre en contact » des indivi-
dus d’époques différentes ;
– une valeur d’usage, qui se réfère à l’utilité
de l’objet ;
– une valeur formelle, relative à l’attraction
qu’il exerce et aux sens qu’il réveille par sa
taille, sa présentation, etc.
Quand ces trois dimensions sont présentes
pour un même élément, matériel ou imma-
tériel, et que le groupe associe cet élément à
une identité, à certaines valeurs et certaines
idées, il est en quelque sorte « sacralisé » et
acquiert ainsi un caractère stable qui le relie
au « patrimoine culturel ». Tout dépend en
quelque sorte de la faculté de cet élément de
se transformer en un symbole et d’exprimer
effectivement ce qui relie les idées, les
valeurs, les conceptions, les croyances et les
émotions, entre passé et présent. Dès lors
qu’il est « activé », c’est-à-dire que les dis-
cours identitaires qu’il véhicule en font un
élément-clé du débat idéologique, il fait plei-
nement partie du patrimoine culturel.
Cette sélection des éléments qui font partie
du patrimoine culturel n’est cependant ni
neutre, ni objective. Elle implique que l’on
soit capable d’identifier ceux qui sont recon-
nus par une communauté comme des élé-
ments significatifs de son passé, de son his-
toire, de sa culture et de son identité. Une
fois un élément patrimonial « activé » et
reconnu comme tel, chacun peut l’utiliser
consciemment dans ses relations culturelles
et sociales, produisant ainsi des relations
symboliques significatives en relation avec
des objets, des lieux et d’autres membres de
la communauté.
Ainsi, le concept de patrimoine culturel
« relève d’un processus de déconstruction et
reconstruction, en ce sens qu’il ne constitue pas
un moyen ou une ressource pour connaître
l’histoire, ou pour faire de l’histoire, mais qu’il
est la démonstration de l’histoire, ce qui lui a
survécu, ce qui est visible du passé et auquel on
accorde de la valeur dans le présent. Il est donc
constamment en évolution» (Hernández, 2003:
456-458). Le patrimoine culturel est une
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construction sociale qui est donc toujours
modifiable en fonction de l’évolution des cri-
tères de sa reconnaissance, des intérêts et/ou
des besoins sociaux (Fernández, 2001: 39-40).
L’utilisation du patrimoine culturel dans les
propositions didactiques d’histoire et de
sciences sociales peut aider au développement
de la capacité des élèves d’agir de manière res-
ponsable et critique en faveur de la préserva-
tion et de la promotion, non seulement du
patrimoine lui-même, mais de l’environne-
ment en général, favorisant par là l’identifica-
tion et l’appropriation de valeurs démocra-
tiques, ainsi que le développement d’une
conscience historique. Des propositions
didactiques novatrices et critiques utilisent
ainsi le patrimoine culturel comme une res-
source importante pour l’enseignement de
l’histoire et des sciences sociales. Elles le
considèrent comme un levier, un instrument
de communication et d’expression (Hanosset,
2003). Ce patrimoine ne devrait toutefois pas
être un objet d’étude en lui-même, mais un
moyen à partir duquel développer des objec-
tifs éducatifs ambitieux, liés à la construction
des identités personnelles, collectives et com-
munautaires. Le potentiel éducatif de ce tra-
vail sur le patrimoine est immense, puisqu’il
peut relever de la citoyenneté, de la compré-
hension de ses propres racines culturelles ou
de l’étude du milieu social et culturel d’une
société. Par conséquent, la didactique de
l’histoire et des sciences sociales, en mettant
les jeunes au contact du patrimoine culturel,
peut favoriser la construction et la consolida-
tion d’une citoyenneté responsable, fondée
sur une volonté de respect et de conservation
de l’environnement ; elle peut aussi dévelop-
per une capacité d’analyse et de choix face à
différentes situations et problématiques de
société.
L’enseignement du patrimoine culturel peut
aider les jeunes à se construire cette conscience
historique qui leur permettra de mieux com-
prendre le passé, de mesurer sa présence dans
le présent et de participer activement à la
construction de l’avenir, sur le plan individuel
comme sur le plan collectif. La didactique de
l’histoire et des sciences sociales devrait donc
en tenir compte.
3. LA MÉTHODOLOGIE 
DE LA RECHERCHE
La méthodologie utilisée dans cette recherche
répond aux critères de la recherche qualita-
tive et ethnographique. Elle mobilise des tech-
niques et des méthodes qui permettent d’ob-
server et d’analyser la valeur éducative qui est
accordée au patrimoine culturel à différents
niveaux (manuels scolaires, musées, pratique
pédagogique en salle de classe, programmes,
avis d’experts et d’enseignants, etc.). Elle res-
pecte les principes établis par l’ethnographie
éducative pour la récolte des données
(enquêtes, entrevues, observation partici-
pante, récolte de documentations diverses,
etc.) et tient compte de la proposition d’«ana-
lyse de contenu » de Van der Maren (1995),
puisque son objectif final n’est pas l’étude
d’un groupe, mais bien l’utilisation éducative
qui est faite d’un contenu – le patrimoine cul-
turel – à partir de son traitement didactique.
En résumé, les caractéristiques de la
recherche sont les suivantes :
– elle est qualitative, parce qu’elle est induc-
tive, subjective, généralisatrice et construc-
tive (Bisquerra, 2002) ; inductive parce
qu’une partie de l’observation d’une situa-
tion et des approches théoriques oriente la
récolte de données ; subjective parce que le
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chercheur filtre la récolte de données, dès
le départ et jusqu’à l’interprétation finale ;
généralisatrice parce qu’elle essaye d’établir
des catégories conceptuelles à partir de la
description systématique des phénomènes
et des variables qui sont observées en utili-
sant les preuves comme sources ; construc-
tive parce que de nouveaux éléments
d’analyse apparaissent au cours de la
recherche;
– c’est une recherche ethnographique
(Pérez, 1998), centrée sur une réalité géo-
graphique relativement petite et homo-
gène – la Catalogne – avec une langue et
une culture propres, et traditionnelle-
ment très préoccupée par son patrimoine
culturel. Cela nous a permis de fixer un
cadre d’étude par le biais de différents
objets et protagonistes: l’analyse de manuels
et de matériaux publiés par des musées
(lieux essentiels de l’observation), les
enquêtes auprès des enseignants, l’obser-
vation de leçons en classe et les entrevues
avec des experts du cadre patrimonial, des
musées et de l’éducation.
La méthodologie de la recherche n’a jamais
été rigide. Au contraire, elle est partie d’une
question assez vaste et ouverte. La révision
constante de l’information rassemblée et de
son analyse a ainsi servi de guide (Latorre,
Del Rincón et Arnal, 1997 ; Rodríguez, Gil et
García, 1999). En d’autres termes, un proces-
sus réflexif s’est engagé dès le début de la
récolte de données entre la chercheuse et son
objet de recherche.
4. LES ENTREVUES
La phase de la recherche qui est présentée ici
est celle des entretiens avec des enseignants
de sciences sociales de l’enseignement secon-
daire obligatoire (ESO) 2. Ils ont été menés
sous la forme d’une conversation semi-
directive (Rodríguez-Gil-García, 1999). Une
série de questions avaient donc été préparées
au préalable, pour répondre à l’objet de la
recherche, mais toutes n’ont pas été formu-
lées selon l’ordre prévu pour tenir compte de
l’interaction effective avec l’interlocuteur.
Cette option permet en principe aux per-
sonnes interrogées d’être plus naturelles et
réceptives.
L’entrevue s’est déroulée en deux parties. La
première avait pour but de savoir comment
les enseignants concevaient leur tâche et
quelles étaient leurs priorités éducatives.
Pour cela, il leur a été posé des questions sur
leur conception de l’enseignement, leur
mode d’organisation, leurs relations sociales
et personnelles au sein de l’école, leur fonc-
tion d’enseignants, leurs stratégies didac-
tiques, le rôle des élèves, etc. La seconde par-
tie consistait à examiner et à comprendre la
conception qu’ils avaient du patrimoine cul-
turel. Ils ont alors été interrogés sur les conte-
nus, les objectifs et les buts de leur enseigne-
ment en relation avec ce patrimoine.
Les entrevues ont été effectuées auprès de
trois enseignants :
– Maria, une enseignante diplômée en his-
toire et possédant une maîtrise en didac-
tique des sciences sociales. Il y a plus de
trente ans qu’elle enseigne dans des classes
du secondaire. Elle travaille dans la ville de
Barcelone. Au moment de l’entretien, elle
intervenait dans une 2e année d’ESO;
2 En Catalogne et en Espagne, l’« Education secondaire
obligatoire » (ESO) est une étape scolaire destinée à tous
les élèves de 12 à 16 ans. Elle se compose de deux cycles
de deux années académiques chacun.
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– Albert, un enseignant diplômé en histoire
et docteur en préhistoire. Il a plus de vingt
ans d’expérience professionnelle. Son
école est située dans la périphérie de la
zone urbaine de Barcelone. Quand il a été
interviewé, il donnait cours dans une 1re
année d’ESO.
– Josep, un enseignant diplômé en géogra-
phie et en pédagogie. Il a obtenu le
diplôme d’études supérieures en didac-
tique des sciences sociales. Son établisse-
ment se trouve dans la banlieue proche de
Barcelone. L’entrevue a été effectuée alors
qu’il enseignait en 3e année d’ESO.
Maria a souligné l’importance que les élèves
apprennent « à chercher une information, à la
choisir, à l’organiser selon une structure préa-
lablement établie entre tous ». C’est pourquoi
elle organise toujours sa classe de telle sorte
que les élèves puissent travailler à deux ou
en groupe. En effet, cela «alimente le dialogue
entre eux et avec les matériaux ; c’est une
importante ressource pour qu’ils apprennent ».
Elle considère que les outils disponibles dans
les salles de classe de sciences sociales sont
généralement très descriptifs. On n’y trouve
guère de processus, de transformations, avec
leurs causes et leurs conséquences. Elle
trouve donc très important de partager et
commenter l’information obtenue en lisant
des documents, d’établir ainsi des causes et
des effets, de décrire des changements et des
continuités.
« Dans le cas de ce cours où nous avons tra-
vaillé sur le Moyen Age, avec tout le matériel
utilisé et toutes les activités proposées, je vou-
lais que les élèves se rendent compte que ce
n’était pas un âge obscur, qu’il connut beau-
coup de changements, etc. Je voulais qu’ils
comprennent que la société médiévale était
pleine d’activités, qu’il y avait différents
groupes sociaux, avec des intérêts divers… et
pas seulement qu’ils étudient le rôle de chacun
d’eux, l’évolution des territoires, le style et la
fonction des différents bâtiments qui ont été
construits à cette époque ».
En présentant sa pratique, elle souligne le
dialogue qui doit toujours s’établir entre les
élèves et le matériel, mais aussi entre les dif-
férents groupes d’élèves. Elle précise égale-
ment qu’elle utilise un matériel diversifié,
dont beaucoup de livres disponibles à la
bibliothèque. Cela oblige les élèves à partager
l’information de chacun pour construire
collectivement un « schéma conceptuel et
interprétatif », ce que les élèves appellent
aussi l’« index ».
Cette manière de travailler avec le patrimoine
culturel trouve d’autant mieux sa place dans
l’école qu’elle est aussi une occasion d’ap-
prendre à chercher des informations.
«En plus de la consultation de nombreux livres,
il est nécessaire que les élèves aient d’autres
moyens pour obtenir de l’information, raison
pour laquelle j’essaie de leur montrer des films
et d’organiser des sorties. Par exemple, pour le
Moyen Age, nous avons vu le film Le nom de la
Rose et nous sommes allés visiter le Monastère
de Pedralbes, à Barcelone.»
Dans la seconde partie de l’entretien, l’ensei-
gnante affirme que l’étude du patrimoine
culturel doit permettre «d’extraire l’informa-
tion qui nous aide à comprendre comment
était la société auparavant, comment vivaient
les différents groupes sociaux, etc. » Elle
défend ainsi l’idée qu’analyser le patrimoine
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doit servir à interpréter le passé et com-
prendre « tout ce qui a été fait pour améliorer
le bien-être des gens de l’époque ». C’est pour-
quoi les objectifs qu’elle se propose de tra-
vailler avec ses classes de sciences sociales
sont fondamentalement les suivants :
– montrer que la réalité est très complexe et
qu’il faut s’intéresser à la « multicausa-
lité », en ce sens que les faits historiques
n’ont pas une seule cause, mais en ont de
multiples ;
– permettre l’élaboration de schémas inter-
prétatifs qui aident les élèves à organiser
leurs connaissances et à analyser tous les
aspects de l’histoire ;
– travailler le temps historique pour com-
prendre le changement, l’évolution, les
rythmes de la vie, avec l’idée que l’histoire
n’a jamais été marquée par un progrès
ascendant, constant et linéaire ;
– connaître le passé pour pouvoir mieux
comprendre et interpréter le présent ;
– connaître le rôle des femmes tout au long
de l’histoire ;
– se situer mentalement dans le passé, pour
connaître et comprendre comment agis-
saient les hommes et les femmes de
l’époque, et se demander quelles décisions
ils pouvaient avoir pris pour améliorer
leur situation.
Elle affirme ainsi que, selon elle, « l’histoire
est l’interprétation du passé, ce passé pouvant
être interprété de manières différentes ». En
étudiant la vie quotidienne, elle sensibilise
donc ses élèves à une approche de l’histoire
qui reconnaisse qu’il s’agit bien d’une « inter-
prétation effectuée depuis le présent ».
Au cours de l’entretien, Maria a répété plu-
sieurs fois que son objectif éducatif princi-
pal était que ses élèves « sachent comment
fonctionnait le monde d’hier et comment
fonctionne le monde d’aujourd’hui. Je veux
qu’ils apprennent à interpréter notre monde.
Je me propose de les aider à devenir des
citoyens capables de réfléchir ».
Dans ce sens, le patrimoine culturel étant
formé de tous les éléments qui se sont main-
tenus et qui ont subsisté dans le présent, elle
pense qu’il correspond à « tout lieu où ont
vécu les gens et qui nous aide à extraire de l’in-
formation pour connaître le passé et com-
prendre le monde actuel ».
L’intérêt de cet enseignant pour un travail
sur le patrimoine culturel dans la salle de
classe est déjà ancien. Il a en effet profité du
cadre que la LOGSE 3 avait créé pour déve-
lopper un projet éducatif impliquant tout le
département des sciences sociales de son
école. Avec un autre professeur, il a profité
de la création d’un nouvel IES 4, en 1994-
1995, pour repenser les contenus de sciences
sociales et concevoir un nouveau matériel
répondant aux besoins éducatifs les plus
marqués.
« Nous avons lancé un projet de travail sur le
patrimoine dès l’inauguration de l’IES en
1994-95. La réforme éducative avait été intro-
duite ici deux ans avant le reste de la Cata-
logne. C’était une école nouvelle. Nous n’avions
ni tradition, ni matériel disponible. »
3 La LOGSE est la Loi organique d’aménagement géné-
ral du système éducatif, approuvée en 1990, et qui a
aboli l’ancienne Loi générale d’éducation (LGE), de
1970. En 2002, la LOGSE a été modifiée par la LOCE
(Loi organique de qualité de l’éducation). Actuellement,
une nouvelle loi organique d’éducation (LOE), dont les
grandes lignes ont été approuvées le 22 juillet 2005, est
en cours d’élaboration.
4 IES : Institut d’éducation secondaire.
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Un des premiers défis a donc été de chercher
« quelque chose qui créerait un certain type
d’identité, un sentiment de cohésion du groupe
d’élèves de l’école ». Ils y tenaient beaucoup
parce que cette localité : « avait connu une
croissance brutale de sa population à la fin des
années quatre-vingt. Ces gens étaient arrivés de
Barcelone ou de Sabadell. Ils avaient été dépay-
sés et vivaient dans une cité-dortoir. En outre,
cette commune n’avait ni personnalité, ni iden-
tité, parce qu’elle avait toujours été à l’ombre
de Sabadell. Ce contexte social avait fait que
l’effectif scolaire était très hétérogène et sans
liens particuliers à l’interne. Le seul élément de
rencontre était l’école. Par conséquent, nous
estimions nécessaire de nous demander quels
mécanismes allaient pouvoir renforcer cette
cohésion. Et nous l’avons fait à partir du patri-
moine.»
De fait, cette localité possédait suffisamment
de vestiges patrimoniaux pour illustrer la
plus grande partie de son histoire, au moins
pour les périodes étudiées à l’ESO. C’est
pourquoi il fut décidé de profiter de ce
potentiel et de donner à voir cette richesse
patrimoniale dans la salle de classe.
Précisons aussi que le cadre de la LOGSE
permettait de développer un tel projet dans
la mesure où on pouvait « travailler avec le
patrimoine et faire notamment le chemin aller
et retour, du local au global, avec les heures de
sciences sociales, en mêlant la matière com-
mune et la matière variable du programme »,
et en utilisant aussi certaines formes diffé-
renciées de crédits 5.
Dans ce contexte, le programme d’études de
sciences sociales a été organisé de la manière
suivante : en 1re année, un crédit variable
d’« Introduction à l’archéologie » a été créé,
qui devait fournir un savoir de base pour
apprendre à travailler avec des sources maté-
rielles (observation, lecture et interprétation
des éléments du patrimoine culturel) ; ce
crédit « renforçait la partie commune des
sciences sociales et l’interaction entre le local et
le global » ; en 3e année, un crédit de synthèse
a été conçu et introduit pour étudier globa-
lement la commune où se trouve l’école et
ses ressources patrimoniales ; enfin, en 2e
année de baccalauréat 6, avec des élèves plus
âgés, et en profitant du cadre offert par « le
travail de recherche » 7, il a aussi été possible
de proposer une analyse plus globale de l’en-
vironnement naturel, économique, culturel,
historique et social de la localité. Ainsi, nous
dit Albert :
« Nous disposons de trois moments où s’effec-
tue en permanence le jeu d’aller et retour entre
l’étude de l’environnement sur le terrain et le
programme d’études commun de sciences
sociales. En outre, cette dynamique a encore
été favorisée et renforcée par le programme
5 Tous les secteurs du programme d’études étaient orga-
nisés autour de crédits, soit des unités de programma-
tion d’une durée de 35 heures, durant un trimestre à
raison de 3 heures hebdomadaires. Parmi ces crédits,
65 % étaient obligatoires pour tous les élèves et 35 % en
option. En outre, pour chaque cours, l’élève devait
suivre un « crédit de synthèse », composé d’un ensemble
d’activités conçues pour vérifier s’il avait acquis les
compétences prévues dans les objectifs généraux des
différents secteurs du curriculum.
6 Le baccalauréat (Bachillerato) est constitué d’un cycle
de deux ans pour des élèves de 16 à 18 ans, après la
période d’enseignement obligatoire.
7 Le travail du baccalauréat est une petite recherche que
doivent réaliser tous les candidats. Il peut être inscrit
dans une matière ou interdisciplinaire ; on peut le réali-
ser individuellement ou en groupe ; il doit être encadré
par un professeur ; il équivaut à 2 crédits et représente
une dotation de 10 % dans la validation finale du
diplôme.
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éducatif Comenius qui a fourni de l’aide et
produit quantité de matériel et d’idées. »
Entre diverses activités conçues pour tra-
vailler les sciences sociales, des éléments
concrets du patrimoine culturel ont ainsi pu
être introduits. Albert considère à ce propos
qu’il est utile d’introduire les éléments du
patrimoine dans les programmes d’études de
sciences sociales pour que les élèves puissent
se transformer en agents patrimoniaux ; en
effet, si « les élèves relient l’environnement
patrimonial à l’environnement social et fami-
lial, ils contribuent à la cohésion sociale et cul-
turelle du territoire », et ainsi à la création
d’une identité collective.
Abordant la seconde thématique de l’entre-
tien, Albert considère que le patrimoine cul-
turel doit prioritairement se concevoir et se
travailler comme une procédure et comme
une valeur.
«Le patrimoine est à la fois une procédure et
une valeur, voire un concept en troisième lieu.
Mais le plus important, ce sont les compétences
qui doivent être construites systématiquement.»
Par conséquent, il ne s’agit pas de travailler le
patrimoine culturel du seul point de vue de
son contenu conceptuel. Ainsi, Albert ne
croit pas que cela ait un sens de travailler des
concepts en eux-mêmes, sans développer en
même temps des compétences reliées impli-
citement à des valeurs.
«Le déroulement de l’enseignement me mènera
aux concepts, mais je ne me propose pas de
travailler les concepts pour eux-mêmes. Je
pense en effet que tout tourne autour des pro-
cédures et des compétences. Je dirais que plus
l’on travaille quantitativement les procédures,
plus les concepts arriveront spontanément.
Alors que les valeurs émergent en permanence,
le travail est moins explicite et surgit plus sub-
tilement. Mais cette question de la valeur du
patrimoine est essentielle (pourquoi nous
avons besoin de connaître le patrimoine, de
travailler avec lui, pourquoi nous devons le
préserver et le respecter, etc.) ».
Albert pense que le patrimoine a une
valeur affective très importante et qu’il est
un élément de contact. Le patrimoine est
ce que nous nous rappelons du passé, c’est
ce qui peut encore nous émouvoir dans ce
passé. Il transforme donc l’histoire de
manière tangible.
«Dans la mesure où un élément du patrimoine
peut être touché, le rapport que l’on entretient
avec lui dépasse la froideur du manuel scolaire.
C’est d’ailleurs là l’une des grandes valeurs du
patrimoine : toucher concrètement le passé,
toucher cette histoire qui n’existe déjà plus ».
L’enseignant souligne deux niveaux de tra-
vail possibles avec le patrimoine. Le premier
porte sur l’observation et son potentiel, l’un
des premiers niveaux d’action pour pouvoir
extraire une information, le type d’informa-
tion ainsi obtenu étant très concret pour les
étudiants. Le second niveau, c’est l’analyse
hypothético-déductive, qui est déjà plus
complexe, mais qui peut tout à fait être
mobilisée en classe avec les élèves.
S’il est possible de travailler le patrimoine
culturel avec les élèves, cela implique un
grand engagement des enseignants. En réa-
lité il devrait s’agir ici d’une recherche gui-
dée, d’un processus de découverte fortement
balisé, et non pas d’une vraie recherche
scientifique.
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« Il s’agit de fournir les instruments nécessaires
pour que les élèves apprennent les mécanismes
de la réflexion et puissent les mobiliser dans le
futur. Les enseignants ont la responsabilité de
fournir l’information de base et les outils
didactiques susceptibles de se transformer en
guides ».
A la question de savoir quels doivent être les
principaux objectifs pédagogiques d’un
usage renforcé du patrimoine culturel, deux
réponses peuvent être apportées :
– «pouvoir toucher et voir l’histoire. S’aperce-
voir que l’histoire n’est pas une photographie
dans un manuel scolaire, mais que les restes
du passé existent, qu’ils sont visitables et
qu’ils peuvent être compris et interprétés» ;
– « utiliser le patrimoine comme un instru-
ment d’enseignement-apprentissage qui
aide à développer des procédures et des
compétences. La procédure est ici la
manière dont on peut acquérir la connais-
sance conceptuelle ou factuelle ».
Quant au but qu’il confère principalement au
patrimoine culturel dans tout le processus
d’enseignement-apprentissage, Albert affirme
rapidement que l’on a toujours dit que l’his-
toire servait à comprendre le passé et à amélio-
rer le futur. Mais on en est toujours resté à un
plan théorique ou philosophique. Je crois que
le patrimoine en concrétise la possibilité ».
L’enseignant défend la valeur sociale du
patrimoine culturel comme élément per-
mettant de construire une identité et de
comprendre la réalité actuelle. Il considère
que le patrimoine culturel aide à expliquer
« ce que nous sommes actuellement », par quel
chemin nous en sommes arrivés là, etc. « Le
patrimoine permet de visualiser le passé, il le
rend réel, il permet de le vivre et de faire qu’il
soit expliqué ».
Finalement, Albert conçoit le patrimoine
culturel comme un « élément de cohésion et
de regroupement », parce qu’il le met en rap-
port avec les identités et leur construction. Il
défend ainsi l’ampleur du concept de patri-
moine, puisque « c’est tout cela qui nous est
arrivé, c’est ce qui détermine notre manière
d’être et de nous déplacer dans la vie. On
trouve bien sûr différents types de patrimoine :
archéologique, oral, industriel, etc. Mais c’est
justement cela, cette diversité, qui a formé
notre façon d’être ».
Josep, en ce qui le concerne, part de la
conviction que « les sciences sociales doivent
être utiles pour les élèves ». Il considère donc
qu’ils doivent percevoir que les sciences
sociales ont un sens et « qu’elles servent à
quelque chose ». Il pense que ce pragmatisme
doit aider à ce que les élèves s’intéressent aux
sciences sociales et qu’ils « dépassent » ainsi la
barrière de rejet initial qu’ils peuvent ressen-
tir envers cette matière. Il défend aussi l’idée
qu’il s’agit d’obtenir qu’ils entrent en classe
avec intérêt pour pouvoir créer une bonne
atmosphère de travail.
Pour cela, il croit qu’il faut constamment
mettre en parallèle le passé et le présent.
« Il s’agit de mettre en rapport le présent
avec le passé pour pouvoir mieux expliquer
le contenu des sciences sociales. Cette mise
en relation est très puissante parce qu’elle
aide les élèves à comprendre le passé ».
Dans ce but, il plaide pour les sorties et les
activités hors de la salle de classe, parce
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qu’elles permettent plus facilement d’établir
cette relation. Avec les sorties, il prétend que
les élèves entrent plus directement en
contact avec le patrimoine culturel, avec le
milieu qui les entoure, et que leur intérêt
pour « découvrir des choses » est ainsi stimulé
davantage. Il considère par conséquent
qu’avec ces méthodes, il est très facile « de
relier les connaissances théoriques avec les pra-
ticiens et leurs expériences [...], et de recueillir
au maximum l’attention des élèves, parce c’est
là une façon différente d’apprendre. Par
exemple, une sortie au monastère de Sant
Cugat permet aux élèves d’explorer, de tou-
cher, etc. Ensuite, on peut bien sûr en reparler
en classe. Mais le plus important, c’est qu’ils
soient surpris, puis qu’ils s’en rappellent. Par
exemple, après avoir été maintenus en silence
dans la salle du monastère, ils diront qu’ils ont
ressenti la paix et le silence ; ils seront intrigués
par le fait que les moines recherchent juste-
ment cela. Or, il est très difficile, pour un ado-
lescent du XXIe siècle, de comprendre ce que
les moines cherchaient dans un monastère. Si
je veux qu’ils comprennent ce qu’était la vie
monacale, je dois aussi passer par des sensa-
tions, pas seulement par la théorie ».
En tant qu’enseignant, l’un des principaux
objectifs de Josep est «d’accrocher» les élèves,
pour qu’ils veuillent bien apprendre, pour
qu’ils veuillent continuer à apprendre en
venant en classe. Il rejette par conséquent
l’idée que le travail de l’enseignant serait seu-
lement celui de transmettre des connais-
sances. Il croit qu’il faut s’impliquer pour
intéresser les élèves et faire en sorte que
ceux-ci « trouvent du sens dans les cours ».
C’est pourquoi il estime important que la
relation établie entre le professeur et ses
élèves soit une relation de complicité :
« L’enseignant doit être un peu acteur, un peu
communicateur, s’il veut pouvoir recueillir
l’attention de ses élèves. Je pense que la forma-
tion des enseignants devrait considérer cet
aspect, parce qu’il faut être capable d’attirer
l’attention. Et l’élève doit être impliqué, tou-
jours être en mouvement, si l’on veut qu’il soit
constamment disponible. Il s’agit aussi qu’il
comprenne que l’enseignant peut l’aider à
mieux comprendre le contenu des cours. Ainsi,
il ne faut pas renoncer à faire un peu de tout
en classe : des cours magistraux, des jeux, des
lectures de romans, des sorties…, autant de
ressources pour impliquer les élèves et recueillir
leur attention. Ainsi pourront-ils développer
leur curiosité potentielle ».
Dans la seconde partie de l’entretien, Josep
précise que le patrimoine culturel est pour lui
l’une des principales ressources en sciences
sociales. En fonction des objectifs à travailler,
on donnera la priorité à un type de contenu
ou à un autre.
« Mais le patrimoine est davantage une res-
source qu’un contenu. Tout dépend de l’acti-
vité dont il fait l’objet. Tout dépend des objec-
tifs que l’enseignant s’est fixés. Les éléments du
patrimoine culturel ne changent pas, mais
c’est l’activité proposée qui peut transformer la
perspective d’analyse ».
C’est pourquoi il considère que le patrimoine
«doit absolument être contextualisé», parce qu’il
«appartient à tous, à toute la collectivité, mais
nous rappelle surtout comment était le passé.
[…] Le patrimoine est le passé, mais c’est aussi
et surtout le présent, parce que le patrimoine est
vif, actuel, et parce qu’il évolue, qu’il change».
Josep affirme encore que les sciences sociales
sans patrimoine n’auraient aucun sens, «parce
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qu’[elles] sont faites de patrimoine» ; pour ce
motif, l’objectif de l’étude du patrimoine
coïncide avec celui de l’étude des sciences
sociales, «aider à faire des citoyens».
5. COMMENTAIRE GÉNÉRAL
L’école, comme institution, pourrait être
un lieu de rencontre de la société et du
patrimoine, et les enseignants des agents
intermédiaires qui concevraient les didac-
tiques les plus adéquates pour aller dans ce
sens. Leur action éducative joue ainsi un
rôle-clé dans l’analyse de l’utilisation et de
la valeur éducative du patrimoine culturel
dans l’enseignement secondaire.
C’est la raison pour laquelle nous défendons
la nécessité que les objectifs éducatifs reliés au
patrimoine culturel dans l’enseignement des
sciences sociales soient explicites et répondent
aux principes et modes de faire d’un modèle
curriculaire critique. En effet, l’école peut et
doit contribuer à former une citoyenneté
ouverte sur le potentiel socioculturel de la
société et susceptible de développer une atti-
tude critique garantissant la préservation et la
conservation du patrimoine culturel, et favo-
risant ainsi la construction de la conscience
historique des étudiants.
Nous estimons en outre que le patrimoine
culturel peut être une ressource aidant à inter-
préter le passé, et à comprendre la réalité pré-
sente, pour pouvoir envisager l’avenir comme
le fruit d’un processus ou d’une évolution
historique ; et pour qu’il soit aussi possible
d’agir, de s’engager pour améliorer présent et
avenir. Par conséquent, nous défendons ici le
potentiel didactique du patrimoine culturel
pour favoriser :
– le développement d’une pensée sociale
critique et d’une attitude réfléchie ;
– la construction de la conscience histo-
rique pour mieux percevoir le rôle social
des personnes au sein de la collectivité ;
– la définition et la construction d’identités
personnelles et collectives multiples telles
qu’on peut les retrouver face à la com-
plexité des perspectives du monde actuel.
Toutefois, l’analyse des entretiens (ceux pré-
sentés dans cet article, mais aussi d’autres
réalisés avec des experts, ou par des ques-
tionnaires passés auprès d’enseignants du
secondaire) nous fait penser qu’en Cata-
logne, le patrimoine culturel n’est pas
encore entré dans l’école comme une res-
source pour construire de la connaissance
sociale et historique. Il semble en effet qu’il
est majoritairement utilisé pour des moments
ponctuels, comme une curiosité, et dans le
but d’illustrer et d’accompagner ce qui a été
préalablement expliqué sur le plan théo-
rique. Cette absence de l’utilisation du patri-
moine culturel comme une ressource, un
instrument ou un moyen de construire des
connaissances, correspond d’ailleurs à ce qui
caractérise l’actuelle formation initiale et
continue des enseignants. En ce qui concerne
la formation initiale, il est en effet considéré
que la formation en didactique disciplinaire
spécifique est non pertinente, parce que trop
limitée et peu influente envers le processus
d’enseignement-apprentissage. Mais le futur
enseignant a besoin de pouvoir relier la théo-
rie à la pratique, c’est même un processus
qui lui est indispensable pour pouvoir enga-
ger la réflexion permanente et continue que
requiert l’action éducative.
La formation des enseignants ne parvient donc
pas à leur faire dépasser des représentations
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traditionnelles solidement installées sur la
conception de leur profession, autour de
pratiques traditionnelles et peu novatrices
qui maintiennent l’illusion d’un patrimoine
culturel devant être seulement une illustra-
tion de leurs explications théoriques et
magistrales préalables. Quant à la formation
continue, les occasions qu’elle offre aux
enseignants de discuter et d’améliorer leurs
pratiques autour du patrimoine culturel
sont rares et ne font même pas l’objet d’une
demande soutenue.
Certes, les discours construits autour de
l’utilisation didactique du patrimoine cultu-
rel dans les classes montrent que le patri-
moine constitue bien une ressource poten-
tielle, ou un instrument, pour construire une
connaissance historique et sociale. Toutefois,
en observant et en analysant les pratiques,
on observe la persistance d’une conception
très traditionnelle du patrimoine, autour
d’un modèle d’enseignement non moins tra-
ditionnel, où l’élément patrimonial est pris
pour lui-même, sans s’interroger sur le
contexte, l’environnement, les raisons qui
ont permis sa conservation, la légende et le
sens qui lui est éventuellement attribué par
la collectivité.
Pour toutes ces raisons, nous estimons que
subsiste encore la croyance que le patri-
moine culturel serait un élément qui devrait
être expliqué par un expert, mais en aucun
cas une ressource utile à la construction de
connaissances sociales et historiques. C’est
pourquoi les enseignants considèrent sou-
vent qu’un médiateur serait nécessaire, un
expert qui décrirait et qui expliquerait les
éléments patrimoniaux aux élèves, ceux-ci
pouvant difficilement les déchiffrer par eux-
mêmes.
Dans cette perspective, le patrimoine cultu-
rel est finalement conçu comme une illustra-
tion d’un système conceptuel complexe, et
non pas comme une ressource à partir de
laquelle apprendre de l’histoire. C’est là une
manière de justifier les méthodes tradition-
nelles et de contrer les propositions nova-
trices. C’est aussi un moyen d’éviter une
transformation de la conceptualisation du
patrimoine culturel en amont de toute inno-
vation didactique.
Mais heureusement, il existe des pratiques
concrètes en classes qui ne répondent pas à
ces schémas d’enseignement traditionnel, à
ces conceptualisations du patrimoine cultu-
rel comme un trésor et un objet précieux en
lui-même. Ces expériences novatrices tentent
d’appliquer des propositions didactiques
impliquant des changements épistémolo-
giques et méthodologiques qui enrichissent
et facilitent le processus d’enseignement-
apprentissage. Ainsi, par exemple, les pra-
tiques des trois enseignants dont nous avons
évoqué les propos dans cet article vont effec-
tivement dans ce sens.
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